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Zur Entwicklung interaktiver Fähigkeiten
Begegnungskomtitution und Verhaltemsynchronk in derfrühen Kindheit
Die Erkenntmsse, die bislang zur Entwicklung interaktiver Fähigkeiten vorhegen, sind
mindestens so vielfältig wie die disziplinare Orientierung der theoretischen Ansätze, in
deren Rahmen sie gewonnen wurden: sozialpsychologische Ansätze (vgl. etwa Brehm/
Kassin/Gibbons 1981), entwicklungspsychologische Ansätze insbesondere sozialkogniti¬
ver Art (Flavell/Ross 1981), Spracherwerbsuntersuchungen (Ochs/Schteffelin 1979),
Soziahsationstheorien (Denztn 1977), ethologische Ansätze (von Cranach et al. 1979),
ethnographische Analysen (Green/Wallat 1981), anthropologische Untersuchungen
(Leiderman et al. 1977; WHmNG/WHrrrNG 1975) oder einige Ansätze in der Tradition
der Ich-Psychologie (Loevtnger 1976; Haan 1977).
Wir versuchen im folgenden, einige der weniger gut bekannten Aspekte des Erwerbs und
der Entwicklung interaktiver, insbesondere kommunikativer Fähigkeiten in einem inte¬
grativen Ansatz darzustellen, teilweise in Form eines Literaturberichts, teüweise auch
anhand der Analyse einer Episode aus einem kindhchen Handpuppenspiel. Herausgear¬
beitet werden soUen dabei erstens der genuin interaktive, gemeinsam konstruierte
Charakter auch der frühesten Interaktionsstrakturen in der Ontogenese und zweitens die
intersubjektive Natur der in ihnen erworbenen interaktiven Fähigkeiten. Da der vorüe¬
gende Bericht nur eine sehr begrenzte Zahl von Forschungsergebnissen darsteUen,
kommentieren oder gar integrieren kann, ist es ratsam, die Perspektive, in der dieser
Versuch unternommen wird, vorweg zu charakterisieren, da sich nur aus ihr die getroffene
Auswahl von Forschungsergebnissen begründen läßt.
1. Die Kokomtruktion interaktiver Strukturen
1.1. Begriffliche Verklärungen
Unter sozialer Interaktion verstehen wir den Austausch von Gegenständen, Gesten,
Zeichen oder Symbolen, der aufdem Hintergrund von Deutungssystemen vollzogen wird,
in denen sowohl das Ausgetauschte wie der Austausch selber und seine Modalitäten eine
spezifische Bedeutung gewinnen, und der unter Einhaltung von Regeln abläuft, die den
Beteiügten die Interpretierbarkeit ihrer Handlungen wechselseitig garantieren. Unter
einer Regel soU zunächst nicht mehr als eine Entsprechung von Handlung und Erwartung
verstanden werden, d.h. es handelt sich um Regelmäßigkeiten, die auf seiten des
Handelnden kognitiv repräsentiert sind (vgl. Harre 1977).
Dieser Austausch kann nun nicht nach dem vereinfachten ModeU konzipiert werden, daß
ein BeteiügterA der Interaktion zunächst eine Äußerung, Geste oder Handlung ausführt,
der Beteüigte B dann diese Handlung interpretiert und auf sie reagiert usw. Kennzeich¬
nend für soziale Interaktion ist vielmehr, daß A seine Handlung auf der Basis seines
Deutungssystems, seiner Normen- und Regelkenntnisse und seiner Annahmen über ß's
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Einschätzung der Situation entwirft und B wiederam von diesem Sachverhalt ausgeht,
d. h. seine Einschätzung von ^4's Annahmen seinem Verständms von A's Äußerungen
oder Handlungen zugrunde legt.
Darüber hinaus ist für soziale Interaktion konstitutiv, daß die Handelnden diese RoUen
insofern gleichzeitig ausüben, als sie komplementäres und aufeinander bezogenes Verhal¬
ten synchron an den Tag legen. So nimmtB etwa eine Äußerung von^l nicht einfach passiv
auf, sondern er signalisiert bereits im Verlauf der Äußerung, wie er das Gesagte versteht,
wie er es einschätzt, wie seine Reaktion ausfaUen wird, und selbst den Zeitpunkt, zu dem
üim die Übernahme der SprechenoUe geboten erscheint.
Mit dieser Rückkoppelung ist die Möghchkeit gegeben, daß A schon im Verlauf seiner
Äußerung, erst recht aber im Fortgang der Interaktion seine Annahmen präzisiert und
korrigiert, sein Deutungssystem erweitert und die Form seiner Äußerung verändert, um
damit seine kommunikativen Intentionen - oder aUgemeiner: seine interaktiven Hand¬
lungspläne - reibungsloser, angemessener, erfolgreicher zu realisieren. Von besonderer
Bedeutung ist dabei, daß der einzelne Beteüigte infolgedessen weder die Form noch die
Wirkung seiner Äußerungen, erst recht nicht den Verlauf der interaktiven Sequenz
vollständig selbst bestimmt, sondern daß im Verlauf der Interaktion eine Straktur
entsteht, die keiner der Beteiligten selbständig hätte erzeugen können.
Unter interaktiven Fähigkeiten verstehen wir, dieser Auffassung entsprechend, die nicht
notwendigerweise bewußte Verfügung über Regeln, die die Interpretierbarkeit des
interaktiven Austauschs garantieren, und die Fähigkeit, sich an ablaufenden Interaktions¬
prozessenzubeteiügenbzw. Interaktionsstrakturen gemeinsammit andereneinzurichten.
Der Handelnde A muß, um im oben entwickelten ModeU zu bleiben, in der Lage sein,
seine Handlungen und Äußerangen auf B bezogen zu entwerfen. Bei einer Mitteilung z.B.
muß er den Kenntnis- und Erfahrungsstand von B richtig einschätzen. Er muß auch
wissen, daß B die Handlung als eine intentional auf sich bezogene interpretiert, d. h. daß B
im genannten Beispiel die Mitteüung auch als eine Hypothese über seinen Kenntnis- und
Erfahrangsstand wahrnehmen und daraus Schlüsse überA ziehen wird. A muß schheßhch
in der Lage sein, sich vom Verlauf der Interaktion leiten zu lassen, d. h. im Verhalten von
B nach Rückkopplungssignalen zu suchen, angemessen auf diese zu reagieren und selbst
solche Signale in das eigene Verhalten einzubetten.
1.2. Charakterisierung des Ansatzes
Ein grundsätzliches Problem vieler Ansätze zur Untersuchung von interaktiven, insbesondere
kommunikativen Prozessen ist ihre elementaristische Vorgehensweise. Es wüd dabei von einzelnen
Verhaltensindikatoren oder auch sprachhchen Formen ausgegangen, etwa von Stufen der Perspek¬
tivenübernahme, von Sprechakten oder auch von kommunikativen Intentionen. Fast notwendiger¬
weise geraten dabei wesentüche Merkmale sozialer Interaktion, die für die analysierten Prozesse
konstitutiv sind, aus dem Gesichtsfeld. Besonders negativ wirkt sich die Wahl einer solchen
elementaristischen Analyseebene bei der Untersuchung der Ontogenese interaktiver Fähigkeiten
aus. Sie führt zu einer Perspektivenverzerrung, in der interaktive Prozesse nur noch unter Rekurs auf
bereits erworbene interaktive Fähigkeiten der Teünehmer erklärt werden können und nicht
umgekehrt. Lernmechanismen und Erfahrangskontexte müssen in dieser Perspektive vernachlässigt
werden, und die Funktion der Teühabe an interaktiven Strakturen für den Erwerb interaktiver
Fähigkeiten bleibt letztüch unerklärt. In dem Maße, in dem diese Ansätze nur noch Strukturen des
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Individuums und nicht mehr Strukturen der interaktiven Situation beschreiben, müssen sie reduktio-
nistischen Erklärungsstrategien Vorschub leisten.
Eine Strategie, die dem Ansprach eher gerecht werden kann, auch die Bedingungen für
die Entwicklung interaktiver Fähigkeiten zu erfassen, geht von höher aggregierten
Analyseeinheiten aus, etwa von der sozialen Begegnung oder der sozialen Episode (vgl.
Goffman 1961,1977; Forgas 1979). Zwei Personen treffen sich an einem bestimmten
Ort, treten wechselseitig in ihr Bhckfeld, handeln gemeinsam und/oder sprechen mitein¬
ander und trennen sich nach einiger Zeit wieder. Formale MMmalbedingung für eine
soziale Begegnung ist die simultane Anwesenheit von mindestens zwei Interaktionspart¬
nern, die ihre Anwesenheit wechselseitig zur Kenntnis genommen haben. Konstitutiv für
sie ist jedoch, daß sie von den Teilnehmern selbst als abgegrenzte Einheit sozialer
Interaktion wahrgenommen wird. Sie ist mit einer normativen Binnenstraktur ausgestat¬
tet, und die Teilnehmer kooperieren dabei, gemeinsam eine mteraktionsstruktur zu
erzeugen, die ihrer VorsteUung von der Begegnung entspricht.
Für eine soziale Begegnung oder Episode verfügen die Teünehmer selbst über ein
Repertoire interpretativer Kategorien. Begegnungen - seien es Partygespräche, Konsul¬
tationen von Ärzten, aufgabenbezogene Interaktion am Arbeitsplatz oder im GrenzfaU
auch Telephongespräche - sind für die Handelnden mit normativen VorsteUungen über
erwartbare Verläufe und mögüche Teilnehmer verknüpft, die sich in Restriktionen für
einzelne Handlungen und Äußerungen niederschlagen. Auf dem Hintergrund dieser
VorsteUungen werden die Teilnehmer ihr Verhalten entwerfen und interpretieren.
Deshalb sind der gesamte interaktive Ablauf und auch einzelne Handlungen und
Äußerangen nicht ohne Rekurs auf die globalen, sinnstiftenden Kategorien zu erklären,
die der Episode oder Begegnung als interaktivem Kontext zugrunde hegen.
Die Wahl einer solchen holistischen Analyseebene macht weitere analytische Differenzie¬
rungen nicht etwa überflüssig. Denn soziale Interaktion verläuft auf unterschiedhchen
Ebenen, bedient sich visueüer, auditiver und anderer Kanäle, benutzt unterschiedhche
Zeichensysteme und steht unter Organisationsimperativen in der räumhchen, zeithchen,
personellen und inhalthchen Dimension.
Eme soziale Begegnung wird von den Handelnden selbst aus elementaren Einheiten aufgebaut, deren
Abfolge sie einander auf vielfältige Weise signaüsieren und für die spezifische Normen gelten. So
kann z.B. eine Begegnung zwischen zwei ArbeitskoUegen in folgende interaktive Sequenzen
unterteüt sein: Eröffnung/Begrüßung, Austausch von Urlaubsberichten, Arbeitsbesprechung, Aus¬
einandersetzung über die Ziele der Betriebsleitung, Abschied/Beendigung. Der Übergang zwischen
diesen interaktiven Sequenzen geht in der Regel mit Veränderungen in der Körperhaltung beider
Teünehmer einher, während die Körperhaltungs-Konfiguration dann für die Dauer einer Sequenz
ubhcherweise beibehalten wird (vgl. Scheelen 1976). Auchinteraktive Sequenzen sind aus elementa¬
ren Einheiten, nämüch einzelnen Interakten und zusammenhängenden (strategischen) Interaktions¬
zügen aufgebaut, die in der Regel ebenfaUs durch nonverbale Verhaltensindikatoren - wie spezifische
Kopfhaltung und gleichbleibende Bückrichtung - voneinander getrennt sind.
Was eine hohstische Analysestrategie klarerweise von einem elementaristischen Vorge¬
hen unterscheidet, ist der Umstand, daß sie in der Lage ist, den Einfluß höhergeordneter
Bedingungszusammenhänge auf die nachgeordneten Analyseebenen zu erfassen. Soziale
Begegnungen als interpretative Kategorien, über die die Handelnden selbst verfügen,
wirken sich darauf aus, was innerhalb ihrer Grenzen geschehen kann und wie dieses
Geschehen zu interpretieren ist. So sind z. B. Regeln für die Verknüpfung von Sprechak-
276 Manfred Auwärter/Edit Kirsch
ten oder für die Wahl unterschiedUcher sprachücher Stüe nur auf dieser gesamtheithchen
Ebene sinnvoU zu beschreiben. Andererseits ist davon auszugehen, daß soziale Begegnun¬
gen ihrerseits unter Restriktionen stattfinden, die nur in einer Analyse höher aggregierter
Bedingungszusammenhänge faßbar sind (vgl. Cicourel 1980). So läßt sich etwa die
Wirkung institutioneUer Kontexte bis hinunter auf die Ebene mögücher Frage-Antwort-
Verknüpfungen verfolgen.
1.3. Anlage des Berichts
Der vorüegende Bericht geht in mehrfacher Hinsicht selektiv vor. Auf die wichtigsten
Auswahlkriterien soU deshalb näher eingegangen werden.
(a) Er beschränkt sich auf Interaktion von „Angesicht zu Angesicht", d. h. Interaktion, bei der nur
eine sehr begrenzte Zahl von Teilnehmern in direktem visueUen Kontakt miteinander agiert. Es ist
dies die Situation, in der die reflexiven Aspekte sozialer Interaktion, nämlich der antizipatorische
Bezug auf die Rezeption durch den Interaktionspartner und der kokonstruierte Charakter der
entstehenden Interaktionsstruktur (vgl. Youniss 1980) am deutschsten sichtbar werden.
(b) Der Bericht beschränkt sich außerdem auf Entwicklungen, die bis zum Zeitpunkt des Schulein¬
tritts stattfinden. Dabei ist es aUerdings unumgänglich, zur Angabe von Bezugspunkten für die
Entwicklung oftmals auch auf die interaktiven Fähigkeiten Erwachsener und die sie beschreibenden
Regelsysteme einzugehen (vgl. Harre 1974), so wie sie von den verschiedenen DiszipUnen
entwickelt worden smd. Dies soU aUerdings nicht heißen, daß wü autonome Entwicklungen in der
Kindheit ausschüeßen, d. h. solche, die nicht als Vorläufer für spezifische Kompetenzen Erwachsener
interpretiert werden können.
(c) Der Bericht beschränkt sich schheßhch, innerhalb der genannten Grenzen, auf zentrale Beispiele
für interaktive Fähigkeiten. Dabei wüd keine repräsentative Übersicht über die vorüegenden
Forschungsergebnisse angestrebt, sondern der Versuch unternommen, einige dieser Ergebnisse in
einem integrativen Ansatz zueinander in Beziehung zu setzen.
Obwohl wir wissen, daß die Entwicklung interaktiver Fähigkeiten nicht an einem Beispiel
belegt werden kann, soU im folgenden eine längere Episode dreier spielender Kinder
wiedergegeben werden, um einige der dargesteUten Fähigkeiten auch in ihrem Zusam¬
menwirken veranschauüchen zu können.
2. Eine interaktive Episode
2.1. Der Kontext
Die hier transkribierte Sequenz stammt aus einer Serie von Aufnahmen in einem Kindergarten, die
wü im Rahmen einer größeren Untersuchung (vgl. Auwarter/Kirsch 1979) ün Sommer 1981
gemacht haben. Sibel (Si, 5 Jahre; 11 Monate alt), Susanne (Su, 4;10) und Karola (Ka, 4;9), drei
Mädchen, die sich schon länger kennen, spielen allein in einem großen Raum über dem Gemein¬
schaftszimmer des Kindergartens. Sie haben ein faltbares Puppenhaus auf einem kleinen Tisch
aufgebaut, Requisiten ausgepackt und Handpuppen (HP) verteUt. Sibel spielt mit der Tochter-
Handpuppe, Susanne mit der Mutter und Karola mit der Großmutter. Ein Beobachter (Au) filmt sie
mit einer tragbaren Video-Kamera.
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2.2. „Rapunzel, laß dein Haar herunter!"1
1 Au: Was spielt ihr denn jetzt? Jetzt bt ein andrer Film drauf. (Pause) Hm?
2 Si: (laut, skandierend) ,JRapunzel, laß dein Haar herunter!" (kichert) [Ja?
3 Au: [Spielt ihr-
wollt ihr was anderes spielen, [ab „Familk"?
4 Si: (laut) [,Jiapunzel, laß dein Haar herunter!", hab kh doch ge¬
sagt! Ich bin Rapunzel. Dk zwei Hunde spielen nicht mit.
5 Su: (bestätigt) Mhm.
6 Si: (zu Su) Und wer bbt du? Der König?
7 Ka: Der-
8 Su: Ich!
9 Ka: -im Wald läuft, wer b des? (der Königsohn?)
10 Su: Der sagt: ich. (Su*s HP)
11 Si: [Ich bin-
12 Ka: (zu Si) [Und wer bin ich?
13 Au: [Ja, spielt mal so was.
14 Si: (zu Ka) [Ja, du kannst glewh deinen behalten, das wäre eine Frau, ja?
15 Ka: Mhm.
16 Su: Und ich kann auch gleich meins behalten. Ja?
17 Si: Ja. (singend) Hm, hm, hm, hm. (zuKa) Unddu bbt die Hexe. Jetztsag: Rapunzel, laß dein
Haar 'runter!" (setzt ihre HP auf den Eckpfeüer des Puppenhauses)
18 Ka: Rapunzel, laß dein Haar 'runter.
19 Si: (zu Ka) Jetzt, kletter hoch! (zu Su) Und jetzt komm, du mußt geraten.
20 Ka: [ (führt ihre HP zu Si's HP auf den Pfeüer)
21 Su: [ (geht um den Tisch herum; zu Si) Was soll ich denn machen?
22 Si: (schiebt mit ihrer freien Hand Ka's HP vom Pfeüer des Puppenhauses runter und zieht Su's
HP heran) Dann klettert die wieder runter, dann sieht er die da, die Rapunzel, und dann hat
sie gesagt: Rapunzel, laß dein Haar 'runter! (auffordernd zu Su) Sag!
23 Su: (schaut verlegen lächelnd zur Kamera)
24 Si: Solbt es die sagen!
25 Su: (sehr leise) Rapunzel, laß dein Haar- (lauter) Rapunzel, laß dein Haar herunter!
26 Si: (fährt mit ihrer freien Handvom Puppenkopfbis aufden Boden des Puppenhauses; wendet
sich an Su) Jetzt kannst du hochklettern.
27 Su: [ (läßt ihre HP hochklettern)
28 Si: [ (zu Ka) Dann kommt die Hexe und sieht se's. (guckt Ka auffordernd an)
29 Ka: Hm. (nickt bestätigend)
30 Su: (aufmunternd zu Ka) Du mußt-
31 Ka: Was muß ich machen?
1 Transkriptions-Konventionen
(Wort) ungesicherte Transkription
(Wort) Kontexterläuterung; nonverbale Handlungen, Blickrichtung; prosodische
Merkmale der nachfolgenden Äußerung
., .'? Interpunktionszeichen geben approximativ Intonationskonturen wieder
Wort betonter TeU einer Äußerung
Wort- abgebrochene oder unterbrochene Äußerung
w
'
gleichzeitig einsetzende Äußerungen; simultane nonverbale Handlungen
{ w unmittelbar aneinander anschüeßende (kurze) Äußerungen
Wort= aus Darstellungsgründen getrennte ÄußerungsteUe, die in derselben Intona-
=Wort tionskontur stehen
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(flüsternd) Du mußt zu uns hochklettem und se fangen!
(führt ihre HP langsam zu den anderen, zögert, lächelt verlegen)
(flüstert) Die da! (zeigt mit ihrer HP auf Su's HP)
(flüsternd) Die mußt du- du mußt mich fangen!
(läßt ihre HP mit Su's HP ringen; beide lächeln)
(befreit sich grimassierend; Ka verhert dabei ihre HP)
(schüttelt verwehrend den Kopf) Dann hätt'er sich der König befreit, (zieht Su von Ka weg;
zu Su) Komm! Reite! (schiebt Su an)
(stapft um den Tisch)
(zu Ka) Und jetzt hättest du sie Haare abgeschnitten.
(zieht ihre HP wieder über und macht sich an Rapunzels Haaren zu schaffen; flüsternd)
Rapunzel, laß dein Haar herunter.
(stapft immer noch um den Tisch herum)
Die hätte sie alle abgehabt, (zu Ka) Derhat- da hat ersie in dk Wüste gebracht, (zu Su) Und
du bbt-du reitest und hastsie gesucht. Dann hättst- dann hättestdu gesagt: (sehr schneU und
laut) „Wo bt sie?" (geflüstert) Da, der! (hält Su auf und deutet auf Ka)
(zaghaft) Wo bt sie?
Nee, du nich, dk, Susanne!
Wo bt sie?
(strahlend) In der Wüste!
48 Si:(zu Su) Jetzt reitest du ganz- immer- sechs Mal um'n Block, sieben Mal um den Block mußt
du reiten, (schiebt Su in die entgegengesetzte Richtung; zählt schneUer als- Su läuft; macht


















Jetzt noch einmal! (läuft die fünfte Runde)
läuft) Eins, zwei, drei, vier, fünf, sechs,
49 Su:
50 Si: Sieben! Jetzt wärst du da. Jetzt hättest du s- der ein Pferd gekauft. Kaufein Pferd!
51 Su: (geschäftig) Wieviel kostet's Pferd?
52 Si: Da nehm' wir jetzt mal die^ (nimmt hölzernen Hund und Fuchs; zu Su) Und du kriegst den
großen und ich krieg den kleinen. Komm! Hüah!
53 Su: (leiser) Hüah!
(beide rennen los und stoßen an das Puppenhaus)
54 Si: Hüah!
55 Ka: Hei, da bt doch ein Baum umgefallen!
56 Su: (im Laufen) [Schad' doch nix!
57 Si: (im Laufen) [Das macht doch nichts aus! (sehr schneU und wegwerfend) Außerdem haben
wir keinen Wald! Hüah!
58 Ka: (senkt betreten den Kopf)
59 Su: Hüah!
60 Si: Hüah, Pferdlein! („galoppiert" an; langes Getrappel)
61 Ka: (spielt mit einem Stift; mit vorwurfsvoUer, klagender Stimme) SibeUNur ihr könnt dauernd
spielen!
62 Si: (zu Ka; sehr engagiert; mit auffordernden Gesten) Du ko- mußt ja auch was spielen!
Komm, reite uns hinterher! Mußt doch sk fangen!
63 Ka: (zögert kurz; läuft dann lachend hinterher)
64 Su: He, fang!
(alle lachen ausgelassen)
65 Ka: (macht plötzüch kehrt und fängt Su's HP) Hier!
Das gilt nicht! -i
Du bbt- 1 [Du bbtja-
66 Su: (sehr laut, rhythmisch) Nein, das gilt nicht!
67 Si: (unterstützt Su; zu Ka)
68 Ka: [Wieso denn?
69 Si: (zu Ka) Du mußt ja zu der Wüste reiten!
70 Ka: (läuft wieder los)
71 Si: Undwir reiten ja zurück, dann siehst du unsnicht! (zu Su) .Komm/(Si und Su laufen weiter;
zu Ka) Und jetzt hättest du gesehen, daß keiner mehr da war. Und jetzt hättest du zu- auch
zurückgelaufen, uns hinterher!
72 Su: Halt! (zieht sich vor der sie einholenden Ka in emen Schrank zurück) Hier b frei!
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73 Si: (zu Ka; ün Laufen) Da hat die- Du, wir sind schon sehr weit weg! [Und du mußt-
74 Su: (eher leise) [Sibel, komm!
75 Ka: Ich komm' nach! (läßt Su wieder vor)
(aUe laufen wieder in gleicher Richtung um den Tisch)
76 Su: Frei! (steht sich wieder an den Schrank)
77 Ka: Nee, du mußt doch-
78 Si: (im Laufen) Wir sind doch ganz schön weit weg!
(lautes Lachen, Galoppieren)
79 Su: He! Warte mal 'n bißchen! (atemlos) Ich kann das nicht mehr länger aushalten!
80 Si: We- wenn wir- gleich nur noch einmal um'n Block, dann sind wir da!
(rennen weiter, noch einmal um den Tisch; Si und Su bleiben stehen)
81 Su: Und du mußt noch länger, Karola! (flüstert mit Si)
82 Si: Du, Karola, du mußt länger!
83 Ka: (eher leise)
84 Si: [Doch!
85 Ka: | Nicht länger!
86 Si: Doch!
(Pause)
Reite! (weist um den Tisch)
Nee!
87 Su: (flüstert) Sibel, komm,
88 Ka: (langsam, vorwurfsvoU)
wir- (geht mit Puppengeschirr an das Waschbecken)
Ihr könnt schö- ihr könnt Rast machen! Ich nicht!
89 Si: (zu Ka) Doch! Du kannst ein bißchen Pause, und dann wieder reiten, (sehr schneU und
rhythmisch) Ein bißchen Pause, und dann wieder reiten, ein bißchen mehr Pause und dann
wieder reiten! Ja? (nimmt Ka bei der Hand, bittend, einschmeichelnd)
Gell, Karola, mach!
90 Ka: [Neeiinn! (lächelt verlegen, schaut Su am Waschbecken zu)
91 Si: (stöhnt, wendet sich zu Su) Aus!
92 Su: (kommt mit dem Wasser zurück; spielerisch) Nein! Aus b gar nicht!
Sibels Versuch, das Spiel abzubrechen, mißlingt. Susanne setzt durch, daß die Pferde
getränkt werden. Nach weiteren Verfolgungsritten, an denen Karola meist mcht teü-
nimmt, setzt Susanne sich ermüdet in den Schrank.
172 Su: (erschöpft) Sibel, ich kann nicht mehr!
173 Si: (zu Su) Fertig! (einschmeichelnd) Aus bt es, ja? Aus bt die Geschichte. Komm! Komm!
Komm AufWiederseh'n" sagen, (zieht Su vor die Kamera, schaut sich zu Ka um, winkt sie
heran)
174 Su: (zur Kamera) Auf Wieder
175 Ka:
seh'n, aus bt die Geschichte!
Ich geh- ^-'weg.
1-,
176 Si: (winkt mit ausgestreckten Armen in die Kamera; zu Ka) Mach auch!
177 Au: (lacht etwas) Gut, ja. Ich glaub-
178 Si: Zeig den Film, zeig den Film!
Film bricht ab.
Eine Analyse der Episode wird in den Abschnitten 4.4. und 5.4. vorgenommen. Zuvor
woUen wir aber einige Faktoren neu gewichten, die bei dieser Analyse eine Rolle spielen.
3. Eine vernachlässigte Dimension interaktiver Fähigkeiten
Soziale Interaktion ist, wie das Transkript der Rapunzel-Episode nur andeutungsweise
zeigen kann, ein vielschichtiger Vorgang. Die drei Mädchen tauschen nicht nur Äußerun¬
gen aus, sondern sie kommunizieren und interagieren zugleich aufvielen anderen Ebenen.
Sie lassen ihre Puppen handeln, sie rennen gemeinsam um den Tisch, sie wenden sich
einander zu, gestikulieren, verändern den Gesichtsausdruck, werfen sich Bhcke zu und
betonen ihre Äußerangen so, daß die emotionale Quahtät ihrer Handlungen deutlich
wird.
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AUe diese Aspekte der Spielhandlung sind ün engeren Sinn kommunikativ. Sie haben
nicht etwa ZufaUscharakter, sondern sind durchaus systematisch, regelgesteuert und mit
-
dem sprachüchen Austausch inhaltlich eng verknüpft und präzise synchronisiert. Während
in der Forschung der letzten 15 Jahre Analysen der sprachlichen Dimension fast
explosionsartig angewachsen sind, hat die Untersuchung der nonverbalen Aspekte sozialer
Interaktion keine vergleichbare Expansion erlebt. Insbesondere in Untersuchungen zur
Ontogenese interaktiver Fähigkeiten ist der mchtsprachliche Bereich fast völhg vernach¬
lässigt worden.
Dieses Ungleichgewicht ist nicht ohne Folgen für den Stand der Erkenntnis auf diesem
Gebiet gebheben. Vordergründig dokumentiert es sich in der häufig untersteUten
Diskontinuität zwischen vorsprachlicher und sprachlicher Entwicklung. Schwererwiegend
ist die Frage danach, welche Gültigkeit Ergebnisse beansprachen können, wenn sie nur
über analytisch isolierte Teüaspekte einer Fähigkeit gewonnen wurden, die in der Regel
im integrierten Zustand auftritt.
3.1. Nonverbale Modalitäten
Der Bereich der nonverbalen Interaktion umfaßt kommunikative Vorgänge sowohl
optisch-visueller, kinetisch-taktiler, chemisch-olfaktorischer und thermischer Modalitä¬
ten als auch die parasprachliche Komponente des akustisch-auditiven Kanals (vgl.
Scherer 1974; Key 1977; Wolfgang 1979). Für diesen Bereich führte McBride (1975)
den Begriff der „primären Interaktion" ein, womit das Verhältnis von nichtsprachüchen zu
sprachhchen Modalitäten aus mehreren Gründen treffend charakterisiert wird:
(a) Nonverbale Kommunikation ist in der Ontogenese schon lange gut etabliert, bevor die Fähigkeit
zu sprachlicher Interaktion entwickelt wird (vgl. Als 1977).
(b) Nonverbale Interaktion kann als notwendige Voraussetzung für den Erwerb sprachücher
Kommunikation angesehen werden. Wie die Forschung in den letzten Jahren gezeigt hat, erfüUen
vorsprachüche Interaktionsstrukturen bereits eine Reihe von Bedingungen, mit denen die Anfänge
der sprachhchen Entwicklung erklärt werden können (vgl. Bruner 1977,1979; Schaffer 1977).
(c) Nonverbale Interaktion unterUegt weit weniger als sprachliche Interaktion der bewußten
KontroUe durch den Sprecher; sie kann z. B. wemger leicht strategisch, etwa zu Täuschungszwecken,
verwendet werden (vgl. Argyle 1979). Entsprechend ist im FaUe widersprüchücher Botschaften
zumindest für Erwachsene die Glaubwürdigkeit des nonverbalen Kanals höher als die des verbalen
Kanals (vgl. Volkmar et al. 1980).
(d) Nonverbale Interaktion erfüUt für die in sie eingebettete verbale Kommunikation organisierende
und modulierende Funktionen. Nonverbale Ausdrucksmittel vermögen die Bedeutung sprachücher
Äußerungen zu verändern, zu ergänzen, zu verstärken oder abzuschwächen.
(e) Mit Ausnahme der parasprachlichen Komponente, also des auditiven Kanals, haben nonverbale
Modaütäten den Vorzug, nicht sequentieU organisiert zu sein, d. h. damit auch für mehrere simultane
Botschaften offen zu sein. Deshalb gewinnen sie als ein basales Medium für das synchrone
Aushandeln von Situations- und Beziehungsdefinitionen besondere Bedeutung. Bereits während ein
Teünehmer an einer Interaktion handelt oder sich äußert, können die anderen ihre Zustimmung oder
Ablehnung signalisieren und damit schon im VoUzug einer Handlung aufderen Form und Bedeutung
Einfluß nehmen. In diesem Sinne ist bereits ein einzelner kommunikativer Akt eines Handelnden ein
gemeinsam konstruierter oder, wie wir im folgenden sagen woüen, ein kokonstruierter kommunikati¬
ver Akt.
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3.2. Kommunikative Funktionen
Nonverbale Interaktion unterscheidet sich zwar von verbaler in Art und Komplexität der
verwendeten kommunikativen Mittel; sie kann jedoch die gleichen kommunikativen
Funktionen ausüben, die aus der Analyse sprachlicher Interaktion bekannt sind: eine
expressive, eine referentieUe, eine relationale und eine regulative (vgl. Habermas 1976,
1981). In den drei erstgenannten Funktionen können nonverbale kommunikative. Mittel
autonom wirksam werden, während sie in der vierten, der regulativen Funktion, nur
paraUel zu oder subsidiär für die sprachhche Kommunikation auftreten.
(1) Eine expressive Funktion erfüUen nonverbale kommunikative Mittel, wenn sie emotionale
Zustände ausdrücken oder, aUgemeiner, wenn sie der SelbstdarsteUung der Interagierenden dienen.
Beispiele smd etwa ein situativ „angemessener" Gesichtsausdruck („ein guter Verüerer sem"),
geschlechtstypische Gestik („sich wie ein Mädchen bewegen"), statusgerechte Körperhaltung oder
altersadäquates Distanzverhalten.
(2) Eine relationale Funktion erfüUen nonverbale kommunikative Mittel, die z.B. der Ausführung
interpersoneUer Rituale dienen, oder die, aUgemeiner gesagt, die zwischen den Teilnehmern an der
sozialen Begegnung bestehenden Beziehungen definieren. Beispiele dafür smd etwa Grußgestenoder
das Austauschen von Eheringen, bzw. diejenigen gestischen, kinesischen oder proxemischen Signale,
die der Generierung und DarsteUung von Dominanz und Submissivität, von Zuneigung und
Abneigung, oder von Gefühlswärme und -kälte in einer Beziehung dienen.
(3) Eine referentielle Funktion erfüUen nonverbale kommunikative Mittel, wenn sie Mitteilungen
und Inhalte übermitteln, die sich in der sprachüchen Modalität tendenzieU auch durch Propositionen
ausdrücken Ueßen und die genereU einen Bezug zu den Objekten oder den Inhalten der Kommunika¬
tion hersteUen. Beispiele dafür sind etwa deiktische Mittel wie Zeigegesten und emblematische
Zeichen, etwa dem anderen „einen Vogel zeigen", indem man sich an die Stirn tippt, oder einen
Vorschlag ablehnen, indem man den Kopf schüttelt.
(4) Eine regulative Funktion üben nonverbale kommunikative Mittel in bezug auf die simultan
ablaufende sprachüche Kommunikation aus. Dabei können zwei TeUfunktionen unterschieden
werden: (a) Die Synchronbation von Sprecher- und Hörer-RoUen: Mit Hilfe nonverbaler kommuni¬
kativer Mittel können Sprecher und Hörer den formalen Gesprächsablauf steuern, d. h. Sprecherbei¬
träge gegeneinander abgrenzen und miteinander verketten, um eine mögüchst reibungslose Über¬
gabe der Sprecherrolle zu gewährleisten. Ein Hörer kann zum Beispiel seine Absicht, zum
nächstmöglichen Zeitpunkt die SprechenoUe zu übernehmen, dadurch signaüsieren, daß er BUck-
kontakt mit dem gegenwärtigen Sprecher aufnimmt, mehrfach schneU mit dem Kopf nickt und eine
angespanntere, vorgebeugte Körperhaltung einnimmt. - (b) Die Modulierung der Bedeutung von
sprachüchen Äußerungen: Vom Sprecher werden nonverbale kommunikative Mittel eingesetzt, um
die Bedeutung semer sprachüchen Äußerungen zu erweitem, zu verstärken oder zu ergänzen. Vom
Hörer können nonverbale kommunikative Mittel eingesetzt werden, um dem Sprecher seine
Einschätzung des Gehörten zu signalisieren. Er kann kommunikative Beiträge des Sprechers
nonverbal kommentieren und qualifizieren, etwa indem er seine Mißbilligung durch Stirnranzeln
ausdrückt oder dadurch, daß er die vom Hörer erwarteten Zustimmungssignale verzögert und
gleichzeitig vermeidet, Blickkontakt mit ihm aufzunehmen.
Nonverbale Signale können auf diese Weise die Bedeutung einer Äußerung disambigu-
ieren, d.h. deuthch machen, ob sie z.B. witzig, ironisch oder sarkastisch gemeint ist. Sie
können im Extremfall auch den Äußerungstypus signalisieren, etwa klarsteUen, ob eine
Äußerung im wörtlichen oder im übertragenen Sinne verstanden werden soU, z. B. indem
sie mit prosodischen Mitteln als fiktional definiert wird oder indem sie mit einer zu ihrem
Inhalt in Widerspruch stehenden Mimik als unemste qualifiziert wird. AUgemeiner gesagt,
kann mit Hilfe nonverbaler kommunikativer Mittel ein Interpretationsrahmen für die
sprachüchen Äußerungen generiert werden. Mit anderen Worten: Nonverbale Signale
spielen beim Aufbau des Kontexts eine entscheidende RoUe.
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3.3. Überlegungen zur Ontogenese
Nicht aüe diese Funktionen treten schon zu Beginn der kindhchen Entwicklung auf. Die
expressive und auch die relationale Funktion zeigen sich bereits in den frühesten
Interaktionsstrukturen zwischen dem Säugling und der Mutter. Zu Beginn der Entwick¬
lung dominieren dabei biologisch angelegte expressive Verhaltensweisen und Reaktions¬
bereitschaften (vgl. die Übersicht bei Mayo/La France 1978). Sie werden im Fortgang
der Entwicklung von sozialen Normen beeinflußt, erlangen kulturelle Bedeutung und
werden in ein System sozialer Orgamsation integriert (vgl. McDermott/Roth 1978). Im
Laufe des ersten Lebensjahres entwickeln sich aus dem Zusammenspiel von Greif- und
Bhckverhalten des Säuglings und den Reaktionen der Mutter die ersten Zeigegesten, die
als der Beginn der referentieUen Funktion gewertet werden können (Bower 1974;
Bruner 1977).
In der Interpretation von Bruner (1979) sind diese gemeinsamen Handlungsmuster die
Grundlage für die HerausbUdung expliziter sprachhcher Prädikation. Bedauerhcherweise
sind Spracherwerbsuntersuchungen lange Zeit fast ausschließlich von einem monologi¬
schen ModeU ausgegangen, in dem Sprache ein Vermögen ist, das dem einzelnen
Individuum zugeschrieben wird und dessen Erwerb im wesenthchen intrapsychisch zu
erklären ist. Untersuchungen, die von der Einsicht motiviert sind, daß der Dialog die
basale Spracheinheit und Kommunikation die primäre Funktion von Sprache ist, sind
immer noch in der Minderheit. Erst die Forschung, in der die Kontinuität vonvorsprachli-
cher und sprachhcher Entwicklung untersucht wurde (Schaffer 1979; Trevarthen
1979), konnte zeigen, daß sprachhche Ausdracksmittel auf dem Hintergrund der in der
Mutter-Kind-Interaktion bereits wohletablierten Mögüchkeit erworben werden, sich zu
verständigen, d.h. gemeinsam im kooperativen Austausch geteüte Bedeutung zu gene¬
rieren.
Die Anfänge der regulativen Funktion nonverbaler Ausdrucksmittel sind im Zusammen¬
hang mit den frühesten „intentionalen" Äußerungen des Kindes vor Ende des ersten
Lebensjahres dokumentiert worden. Beispiele dafür sind die Verwendung von prosodi-
schen Merkmalen wie Intonationskonturen oder Lautstärke, von Blickrichtung und von
Zeigegesten, die die Bedeutung von Ein- und Zweiwortäußerangen (Oltva et al. 1978),
aber auch schon von vorsprachüchen Vokalisationen verstärken, disambiguieren oder
überhaupt erst generieren (Bretherton/Bates 1979).
Die einzelnen kommunikativen Funktionen können durch sehr verschiedene Ausdracks¬
mittel aus einem kulturspezifisch begrenzten Repertoire an Indikatoren reaüsiertwerden:
Bückverhalten, mimische, gestische, kinesische Signale (Körperhaltung und -bewegung),
proxemische Indikatoren (raumbezogenes Verhalten und Distanzverhalten) und para-
sprachliche Merkmale. Es gibt jedoch keine spezifische Affinität zwischen Ausdracksmit-
teln und Funktionen; andererseits wird die Verwendung eines bestimmten Ausdrucksmit¬
tels in einer gegebenen Situation immer gleichzeitig mehrere Funktionen erfüllen.
Deshalb woUen wir die Ergebnisse zur Kokonstraktion interaktiver Strukturen in der
Ontogenese anhand basaler Funktionsprobleme darsteUen, die sich in jeder Interaktions¬
situation stellen und von aüen Teilnehmern bewältigt werden müssen.
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4. Begegnungskomtitution
Soziale Begegnungen sind nicht einfach natürUch vorkommende Ereignisse, an denen die
Teünehmer nur passiv AnteU hätten oder in bezug auf die sie sich nur reaktiv zu verhalten
hätten. Soziale Begegnungen müssen im GegenteU von den Teilnehmern, und zwar von
allen gemeinsam, hergesteUt werden; sie müssen nach bestimmten Regeln eröffnet,
aufrechterhalten und beendet werden.
4.1. Das Kleinkind
Bei der Eröffnung sozialer Interaktion spielt das Bhckverhalten eine fundamentale RoUe.
Bereits die neugeborenen Kinder üben über die HersteUung und Vermeidung von
Blickkontakt deutlichen Einfluß auf das Verhalten ihrer Mutter aus (Trevarthen 1979).
Die Mutter versucht vom ersten Tag an, die HersteUung von Bhckkontakt zu erleichtem,
indem sie über Körperkontakt und Bewegungssteuerung im Verhalten des Neugeborenen
Phasen der Enegung und der groben Motorik in ruhigere Phasen überführt. In diesem
Zustand inneren Gleichgewichts kann der Säugling den Bhckkontakt aufnehmen und die
Bewegungender Muttermit denAugenverfolgen (Als 1979; Brazelton/Tronick 1980).
Dieses Verhalten wiederum löst auf Seiten der Mutter hebevoüe Zuwendung und aktive
Kommunikationsangebote aus. Sie reagiert auf die HersteUung von Bückkontakt mit
einem typischen Verhaltensmuster (erhöhte Stimmlage, überdeuthche Intonation und
Mimik, ausgeprägtes Lächeln und leichte, stark rhythmische Kopibewegungen), das sie,
solange Bhckkontakt besteht, fortwährend eskaliert. Bereits im Alter von drei bis vier
Monaten (Stern 1974) vermag der Säugling durch eine Veränderang in der Dauer von
Blickzuwendung und -abwendung die Bandbreite einzugrenzen, in der das mütterliche
Verhalten variiert. Sein Bhckverhalten löst unterschiedüche Verhaltensmodahtäten der
Mutter aus, und diese steUen für ihn unterschiedhche Stimulusquaütäten dar. Daraus
schüeßt Stern, daß das Bhckverhalten des Säuglings sowohl Enegungszustände kontrol-
Ueren als auch die kognitive Verarbeitung seiner Wahrnehmungen ermöghchen soU.
Geht die Mutter auf die Kontaktangebote eines vier Monate alten Kindes nicht ein und
sieht es statt dessen regungslos an, dann wendet sich das Kind ab, zieht sich in sich zurück,
unternimmt nur noch wenige, deutüch schwächere Versuche, Kontakt aufzunehmen, und
zeigt schon nach ein bis zwei Minuten ein langandauerndes, auch über erneute Kontakt-
aufhahmeversuche der Mutter hinaus anhaltendes Rückzugs- und Vermeidungsverhalten,
das sie als Irritation und Betroffenheit interpretiert (Trevarthen 1979). Solche Ergeb¬
nisse machen deuthch, daß ein komplexes Rückkopplungssystem zwischen Säugling und
Bezugsperson von Anfang an wirksam ist und individuelle Aushandlungsprozesse über
Intensität und Dauer der beiderseitigen BeteUigung am Interaktionssystem ermögUcht.
Anders steUt sich das Problem der Begegnungskonstitution, wenn das Kleinkind in die
Situation gerät, mit Gleichaltrigen zu interagieren, eine Situation, in der es nicht länger auf
die adaptiven Fähigkeiten der primären Bezugsperson stößt. Das Bhckverhalten behält
dabei seine prominente RoUe bei. In einer Spielgrappe von Zwei- bis Zweieinhalb]ährigen
(Mueller et al. 1977) wird der Erfolg eines sprachüchen Interaktionsangebots, gemessen
daran, ob eine sprachüche Reaktion auf das Angebot erfolgt, insbesondere durch drei
Faktoren bestimmt: erstens, ob der Sprecher den Hörer zu Beginn, während oder kurz vor
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Ende seiner Äußerung kurz anschaut; zweitens, ob der Hörer den Sprecher unmittelbar
vor dessen Äußerung anbUckt oder selbst gerade erst Sprecher war; und drittens, ob sich
die Äußerung auf eine vergangene oder zukünftige Handlung oder Äußerung des Hörers
und nicht des Sprechers bezieht. Wie kommt es dazu, daß Kinder lernen, das eigene
Verhalten auf das der anderen zu beziehen?
Mueller/Lucas (1975) beschreiben die vorausgegangenen Phasen in der Entwicklung
der Interaktion zwischen Gleichaltrigen. Zu Beginn beschränken sich die Kontakte
zwischen den von ihnen in einer Spielgruppe beobachteten ein- bis anderthalbjährigen
Kindern auf die teils simultane, teils abwechselnde Ausführung der gleichen Handlung am
selben Objekt. Die Aufmerksamkeit ist dabei im wesenthchen auf dieses Objekt gerichtet.
Eine Tendenz zur Nachahmung der Handlung anderer und zum Alternieren von Handeln
und Beobachten führt dazu, daß die Aufmerksamkeit des Kindes auf andere Kinder
gelenkt wird. Sobald seine Handlungen vom Verhalten des Vorgängers und nicht länger
vom Objekt bestimmt werden, hat es den Übergang zur zweiten Phase, der des einfachen
interaktiven Austausches vollzogen. Ein Kind schlägt z.B. mit einem Stab auf den Tisch,
ein anderes lacht, das erste Kind schlägt wieder, um ein erneutes Lachen zu evozieren und
schaut dabei das zweite Kind an, das zweite lacht wieder usw. Die Struktur dieses
interaktiven Austausches offenbart, daß die Teünehmer wechselseitig ihre Aufmerksam¬
keit aufeinander richten und sich aneinander orientieren. Sie gibt dem einzelnen die
Mögüchkeit, das Verhalten des anderen zu beeinflussen, und verlagert dabei die Verant¬
wortung für die Aufrechterhaltung der Interaktion auf beide.
Erst in der dritten Phase können komplementäre Handlungen aufeine koordinierte Weise
von beiden Handelnden im Wechsel vollzogen werden. Simultanes Anbieten und Anneh¬
men, synchrones Jagen und Gejagtwerden, Werfen und Auffangen sind Beispiele dafür.
Erst wenn die in diesen Spielen eingenommenen RoUen zwischen den Interaktionspart-
nem ausgetauscht werden, sind sie im engeren Sinne komplementär. Erste Beispiele für
diese Interaktionsstruktur treten in der beobachteten Grappe vereinzelt bei den älteren
Dyaden auf, die miteinander schon seit einigen Monaten vertraut sind.
4.2. Die Erwachsenen
Die Entwicklung der Fähigkeit, die Probleme zu lösen, die in Zusammenhang mit der
Konstitution von Begegnungen auftreten, ist damit, daß diese Form der komplementären
Reziprozität hergesteUt werden kann, aUerdings noch nicht abgeschlossen. Der nächste
Schritt in der Entwicklung ist durch die Einsicht gekennzeichnet, daß Handlungen und
Äußerungen innerhalb von Begegnungen konventionahsiert sind und sozialen Nonnen
unterüegen. In der Forschung zur Entwicklung der sozialen Kognition ist vielfältig belegt
worden, wie sich die kindüchen VorsteUungen von sozialen Normen und Konventionen in
einem eigenen Entwicklungsprozeß verändern (vgl. Turiel 1978).
Im Verhalten und im Verständnis Erwachsener lassen sich rnindestens die Eröffnung von
Begegnungen, ihre Aufrechterhaltung und ihre Beendigung als drei selbständige^ norma¬
tiv geregelte Problemkomplexe unterscheiden, die von den Interagierenden nur koopera¬
tiv gelöst werden können. Dabei steht ihnen ein Repertoire an konventionahsierten
verbalen und nonverbalen Ausdrucksmitteln zur Verfügung, die in einer bestimmten
Sequenz aufeinander folgen müssen.
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Solche begegnungskonstituierenden Sequenzen sind von Goffman (1974) als positive
Rituale beschrieben worden, wobei die Bezeichnung „Ritual" hervorheben soU, daß sie
mit konventionahsierten Formen eine symbolische Funktion für die Identität der Teilneh¬
mer an der Begegnung und ihre über die Begegnung hinaus andauernde Beziehung
erfüUen. Für die gelungene Eröffnung einer Begegnung unterscheidet Laver (1975) acht
sukzessive Phasen, die zwei Interaktionspartner normalerweise durchlaufen müssen: (1)
Aufnehmen wechselseitigen Bückkontakts; (2) Austauschen von Graßgesten aus der
Entfernung; (3) Annehmen eines kulturspezifisch konventionahsierten herzhchen, höfli¬
chen oder mindestens aufmerksamen Gesichtsausdrucks; (4) Einnehmen einer ebenfaUs
konventionahsierten Position der Nähe/Distanz für den Rest der Eröffnungsphase; (5)
Austauschen von Graßgesten, die in Abhängigkeit von der Enge der Beziehung auch
Körperkontakt involvieren (Händeschütteln, Umarmen); (6) Einnehmen wechselseitig
aneinander orientierter Körperhaltungen; (7) Austauschen sprachhcher Routinen zur
Markierang der Eröftnungsphase; (8) Äußern von Signalen, die die Eröffnungsphase
abschließen und zum Hauptteü der Begegnung überleiten (etwa eine schneUe nach oben
gerichtete Kopfbewegung, die den Bhckkontakt wiederhersteUt, eine Veränderang der
Körperhaltung, eine Vergrößerung der Distanz oder überleitende sprachliche Formeln).
Der Übergang zwischen diesen Phasen ist nur konsensueU möghch; die Eröffnung einer
Begegnung kann nur geüngen, wenn beide Teünehmer jeweüs entsprechende phasenspe¬
zifische Signale äußern. Beschreibt man diese zyklische Sequenz inhalthch statt formal¬
deskriptiv, so enthält sie die Darstellung rituaUsierter Identitätsmerkmale. Die Teüneh¬
mer identifizieren bzw. situieren sich gegenseitig auf dem Hintergrund ihres biographi¬
schen und sozialen Wissens (vgl. Schtffrin 1977) und handeln dabei ihre Zugängüchkeit
füreinander aus.
Nicht wemger wichtig für die Konstitution einer Begegnung ist die Form, in der sie zu Ende
gebracht wird. Begegnungen werden von ihrem Ende her retrospektiv interpretiert.
Ähnhch wie für die Eröffnung sind nach Laver (1975) für die gelungene Beendigung einer
Begegnung mehrere unterscheidbare Phasen von den Teilnehmern gemeinsam zu durch¬
laufen: (1) Äußern von Übergangssignalen, die den Abschluß des Hauptteüs markieren
(je nach dem Charakter der Beziehung durch Verlängern oder Vermeiden von Bückkon¬
takt, durch Demonstration augenscheinhch unmotivierter Herzhchkeit, durch sprachüche
Formeln wie „schön" oder „also"); (2) Vorbringen ostentativer Abschlußgesten oder
Vergrößern der interpersonellen Distanz; (3) Austauschen von Zeichen, die den Fortbe¬
stand der Beziehung über das Ende der Begegnung hinaus symbolisieren (Hinweise auf
externe Zwänge für die Beendigung und auf mögUche zukünftige Begegnungen, Zeichen
gefühlsmäßiger oder einstellungsmäßiger Gemeinsamkeiten, Erwähnung des sozialen
Beziehungsnetzes, dem beide Interagierende angehören); (4) Austauschen konventionah-
sierter Abschiedsgesten und Annehmen von Gesichtsausdrücken, die der bestehenden
Beziehungsdefinition entsprechen; (5) Vergrößern der räumhchen Distanz zwischen den
Teilnehmern; (6) Austauschen weiterer Abschiedsgesten aus einiger Entfernung; (7)
Abbrechen des Blickkontakts.
Inhaltüch handeln die Beteiügten in der Beendigungssequenz aus, ob die Begegnung als
voUständig und gelungen, weü reziprok und für beide Beteiügten befriedigend gelten
kann, und nehmen die Kontinuität der Beziehung, aber auch die Kontinuität der Identität
der Beteiügten auf vielfache Weise symboüsch vorweg (vgl. Albert/Kessler 1976).
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Relativ weit entwickelte Modelle üegen für die sprachhchenAspekte der Begegnungskon¬
stitution in der Interaktion Erwachsener vor. So sind etwa die Probleme der Gesprächs-
eröffnung (Schegloff 1968) und der Gesprächsbeendigung (Schegloff/Sacks 1973) in
derTradition der Konversationsanalyse untersuchtworden, allerdings unter Vernachlässi¬
gung nonverbaler Korrimuriikanonsmodalitäten.
4.3. Das Vorschulkind
Empirische Untersuchungen zum kindüchen Umgang mit den Problemen der Gesprächs¬
eröffnung und -beendigung sind bislang nicht sehr zahlreich. Garvey/Hogan (1973)
fanden in ihrer Untersuchung der sprachüchen Interaktion von Dyaden dreieinhalb- bis
fünfjähriger Kinder Gesprächseröffnungssequenzen in Gestalt formelhafter sprachlicher
Routinen des Anrede-Antwort-Typus (etwa: „Weißt du was?" - „Ja?" - „Ich hab einen
Zauberer gesehen"). Diese Routinen erzeugen insofern einen Zustand gegenseitiger
Verpflichtung, als nicht nur der Angesprochene seine Gesprächsbereitschaft signaüsieren,
sondern auch der Ansprechende sein Gesprächsangebot begründen, d.h. inhaltüch
einlösen muß. Obwohl die Kinder diese Routine in vielen Fällen, auch mit spielerischem
Ausnutzen ihres verpflichtenden Charakters, einsetzten, gab es doch eine beträchthche
Anzahl mißglückter Versuche, bei denen einer der beiden Beteiligten seinen konversatio-
neüen „Verpflichtungen" nicht nachkam, und zwar ohne hierfür eine Entschuldigung oder
Rechtfertigung anzubieten, wie es in Erwachsenengesprächen erwartbar wäre.
Vorläufer dieser konventionahsierten Gesprächseröffnungs-Sequenzen sind sicherUch im
kindüchen Umgang mit einfachen begegnungskonstituierenden oder auch Ereignisse
markierenden Routinen zu sehen. Greif/Gleason (1980) fanden in einer Untersuchung
über die Verwendung sprachücher Begrüßungs- und Abschiedsformeln bei Kindern von
zwei bis fünf Jahren, daß diese Routinen nur in einem Viertel der FäUe, in denen sie
erwartbar waren, auch spontan produziert wurden. Höhere AnteUe kamen nur nach den
- häufig vorkommenden - expliziten Aufforderungen durch die anwesenden Eltem
zustande. Routinen werden, wie Gleason/Weintraub (1976) am Beispiel der HaUow-
een-Routinen („trick or treat") amerikanischer Kinder zeigen konnten, bereits zweijähri¬
gen Kindern von ihren Eltem beigebracht und in den Situationen, in denen sie erforderUch
zu sein scheinen, mit expliziten Formuüerungen evoziert („Sag' danke schön!" - „Wie sagt
man?"). Diese Ergebnisse sind ein Hinweis darauf, daß Kinder frühzeitig mit Normenund
Konventionen für situativ angemessenen Sprachgebrauch vertraut gemacht werden.
Sprachliche Routinen stellen allerdings nur einen von vielen Aspekten der Gesprächs¬
eröffnung und -beendigung dar. Daß dabei eine Reihe weiterer Probleme zu bewältigen
ist, zeigt sich besonders eindrucksvoU, wenn Kinder versuchen, sich an einer bereits
ablaufenden Interaktionssequenz zu beteiligen. Corsaros Analyse (1979) zeigt, daß
Kinder im Alter von drei bis vier Jahren ein beträchtüches Maß an Mühe und strategischen
Fähigkeiten aufwenden, um in eine Grappe von Kindern, die bereits spielt, aufgenommen
zu werden. Auch hier kommen spontane Grußformeln nur in 2% aller Zutrittssequenzen
vor. Von 15 unterscheidbaren Strategien sind die sechs am häufigsten auftretenden in der
Rangfolge ihres Vorkommens: (1) nicht-störendes Hinzutreten oder Eindringen in den
Raum, in dem gespielt wird, ohne sprachhche Markierung; (2) Hinzutreten und Äußern
einer sprachhchen oder mcht-sprachhchen Variante des gerade ablaufenden Verhaltens;
Zur Entwkklung interaktiver Fähigkeiten 287
(3) störendes, das Spiel unterbrechendes Eindringen, physische Behinderung der Spielen¬
den; (4) schweigendes Umkreisen der Spielgrappe; (5) Hinzutreten und aufden Platz oder
ein Objekt, mit dem gespielt wird, Ansprach erheben; (6) Hinzutreten und an die
Teilnehmer Fragen über das Spiel richten.
Zusammengenommen machen diese Strategien schon 84% aller vorkommenden Zutritts¬
sequenzen aus. Treten sie einzeln auf, so bleiben die erste und vierte Strategie sehr häufig
unbeachtet, lösen die dritte und fünfte Strategie negative Reaktionen der Spielenden aus
und sind auch die zweite und sechste dieser Strategien nur in ungefähr der Hälfte aUer Fälle
von Erfolg belohnt. Erfolgreicher dagegen ist eine Kombination dieser Strategien. Vor
allem die Vorbereitung der tendenziell erfolgreicheren Strategien (2 und 6) durch solche,
die zwar keine Beachtung erfahren, aber auch keine Ablehnung evozieren (1 und 4),
sichert dem Kind am ehesten die Aufnahme in eme bestehende Spielgruppe. Eine
erfolgreiche Zugangsstrategie in diesem Alter ist also indirekt, besteht aus mehreren
Zügen und läuft häufig nichtsprachüch ab: Das neu hinzutretende Kind stimmt sich auf die
Aktivitäten der anderen ein, verhält sich so, daß es eine explizite Zurückweisung
vermeidet, und wird meist stillschweigend integriert.
Eine Untersuchung von Putallaz/Gottman (1981) mit etwas älteren Kindern der 2. und
3. Grandschulklasse ist geeignet, Corsaros Ergebnisse zu bestätigen und zu interpretie¬
ren. Es zeigt sich, daß erfolglose Zutrittsstrategien tendenzieU die Aufmerksamkeit der
Spielenden auf den neu Hinzukommenden lenken und einen Gegensatz zwischen ihmund
der Grappe impüzieren („eigene abweichende Meinungen äußern", „eigene Gefühle
verbaüsieren", „Informationsfragen stellen", „über sich selbst reden"), während die
erfolgreicheren Strategien sich so interpretieren lassen, daß der Hinzukommende ver¬
sucht, den Interpretationsrahmen für die ablaufende Sequenz zu erschüeßen und dann zu
signaüsieren, daß er ihn teüt, etwa mit relevanten Kommentaren zum Spiel.
Indüekt beleuchten diese Ergebnisse ein weiteres Strakturmerkmal der Interaktion
zwischen gleichaltrigen Kindern insbesondere in Spielgrappen. Der ubiquitäre Wider¬
stand gegen den Zutritt weiterer Kinder zu bereits interagierenden Grappen zeigt das
Bemühen, bestehende Interaktionsräume abzuschirmen. Die Kinder scheinen zu „wis¬
sen", daß die Integration eines neuen Mitspielers mit der Preisgabe der bestehenden
Interaktionsstruktur verbunden ist. Der in der vorausgegangenen Interaktion aufgebaute
Bestand an geteütem Wissen verhert seine Relevanz. Interaktion ist zu einer Ressource
geworden, die verwaltet werden muß. Es fällt auf, daß Kinder im Gegensatz dazu in
diesem Alter offensichtlich keine differenzierten Rückzugs- oder Beendigungsstrategien
verwenden. In der oben erwähnten Untersuchung konnte Corsaro ledighch vier
Strategien unterscheiden: (1) sprachliches Feststellen oder Begründen des eigenen
Rückzugs; (2) Signaüsieren des Rückzugs mit ritueUen Abschiedsformeln; (3) sprachüch
unmarkierter Rückzug mit späterer Wiederkehr; (4) sprachlich unmarkierter Rückzug
ohne spätere Wiederkehr. In die letzte Kategorie faUen zwei Drittel aUer in der
beobachteten Grappe von Drei- bis Vierjährigen vorkommenden Rückzugsstrategien.
Wenn sich dieses Ergebnis auch sicher nicht über unterschiedüche Situationen und Typen
von Interaktionsstrukturen hinweg einfach verallgemeinem läßt, so kann es doch als
Hinweis darauf gewertet werden, daß in dieser Altersklasse die Beendigung einer
Begegnung durch einen nicht-konsensuell vorbereiteten Abbrach der Interaktion keine
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negativen Konsequenzen für die zwischen den Teilnehmern bestehende Beziehung hat.
Aus der Analyse der Entwicklung sozialer Kognition ist bekannt, daß die kindüchen
VorsteUungen von Freundschaftsbeziehungen einem eigenen Entwicklungsprozeß unter¬
üegen und sich erst allmähUch von einer Defimtion von Freundschaft als physischer Nähe
über eine Auffassung von Freundschaft als einseitiger Hilfeleistung und reziproker
Kooperation zu einer VorsteUung von Freundschaft als einer intimen, reflexiv geteilten
Beziehung entwickeln, die ihre eigene Geschichte hat (vgl. Selman 1980).
4.4. Die Rapunzel-Episode
Zwei Rahmenbedingungen, unter denen die in 2.2. transkribierte Sequenz abläuft, wirken
sich auf die Struktur der Interaktion aus und müssen von einer Analyse der Formen, in der
die Kinder ihre Begegnung konstituieren, berücksichtigt werden. (1) Es handelt sich um
ein Handpuppenspiel, und deswegen wird die Identitäts- und Beziehungsproblematik der
Teilnehmer vor allem indirekt ausgehandelt, d. h. gefiltert durch die Interpretation der
RoUen, die sie innehaben (vgl. Auwärter/Kirsch 1979). (2) Es findet eine Videoauf¬
nahme statt, und deswegen ist der Drack, sich zu beteiügen und bis zum Abschluß des
Spiels dabeizubleiben, von anderer Art und Intensität als gewöhnüch.
Zwar haben die drei Mädchen sich schon früher am Tag getroffen und schon vor dieser
Sequenz miteinander gespielt, aber sie müssen trotzdem begegnungskonstituierende
Leistungen erbringen, die sich darin äußern, wie sie die spezifische Episode „Rapunzel,
laß dein Haar herunter" konstruieren. Die Episode wird dadurch eröffnet, daß der
gesamte Handlungsplan mit einem Titel angedeutet, Requisiten definiert und Rollen
verteUt werden (Äußerungen 4-17). Die normative Straktur der Episode äußert sich u. a.
in einer Veränderung des Beteihgungsnetzwerks: Der Beobachter wird nach der Eröff¬
nung derEpisode zwar noch öfter angeschaut, aber nicht mehr angesprochen. Die Episode
wird in einem Prozeß aufrechterhalten, in dem Form, Dauer und Intensität der Beteiü¬
gung jedes Mitspielers ausgehandelt werden. Dieser Prozeß wird insbesondere an den
SteUen deuthch, an denen die Kontinuität der Episode aus einer Reihe von Gründen
bedroht ist.
Auf einer ersten Ebene wird die Episode dadurch bedroht, daß z.B. Requisiten- und
RoUendefmitionen in Vergessenheit geraten und neu bekräftigt werden müssen. So
erinnert Sibel daran, daß die Handlung in der Wüste und nicht etwa im Wald stattfindet
(Äußerung 57). Auf einer zweiten Ebene wird die Episode dadurch gefährdet, daß
mindestens zwei der Beteiügten den zugrunde hegenden Handlungsplan nicht genügend
kennen und dennoch koordinierbare Handlungen von aUen entworfen werden müssen
(vgl. Auwärter/Kirsch 1981). Zur Aufrechterhaltung der Episode tragen hier direkte
(etwa in 17 und 19) und indirekte (etwa in 22 und 28) Handlungsaufforderangen und
geflüsterte Regieanweisungen (32 und 35) bei. Auf einer dritten Ebene ist die Episode
durch Rückzugs- und Verweigerangstendenzen eines Mitspielers bedroht, der sich von
den anderen benachteüigt fühlt: Karolas Äußerungen 61 und 88, in denen sie eine stärkere
Beteiügung durch die Mitspieler einklagt, sind als Versuch, integriert zu werden, ebenso
zweischneidig wie ihre Kritik am RoUenhandeln der anderen (55), weil sie den Gegensatz
zwischen dem von Ausschluß bedrohten Mitglied und der resthchen Grappe besonders
betonen. Sibels Reaktionen auf diese einklagenden Äußerangen (62 und 89) offenbaren
hoch entwickelte Fähigkeiten, andere Mitspieler durch Handlungsvorschläge, Aufforde-
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rangen und AppeUe an deren Eigenverantwortung zu integrieren. Trotzdem wird im
Laufe der Episode immer deuthcher, daß die Dyade Sibel-Susanne weit stärker integriert
ist und nicht nur wegen der Synchronie vieler sprachücher Handlungen (56,57,66 und 67),
sondern auch wegen der Koordination einer Reihe nonverbaler Ausdrucksmittel (wie
Bückzuwendung oder Orientierung der Körperhaltung aneinander) zunehmend den
Eindruck einer Koahtion erweckt. Ein nicht unmittelbar ins Auge springender Grand für
diese Entwicklung ist auf einer vierten, eingebetteten Ebene, derjenigen der inszenierten
Fiktion, zu finden. Karola ist auch hier tendenziell ausgeschlossen, weü in Sibels und
Susannes Handlungsplan die Verfolgungsjagd der Hexe erfolglos bleibt (66,67,71,73,78,
81 und 82). Auf der Ebene der Fiktion wird eine Begegnung zwischen den Mitspielern
verhindert- und Karola verweigert die Übernahme der ihr zugedachten RoUe (83,85,90).
Auch die Beendigung der Episode zeigt die konstraktiven Fähigkeiten der Beteüigten.
Sibel versucht, nach Karolas Verweigerung das Spiel zu beenden (91). Daß sie sich dabei
- resignierend - an Susanne wendet, zeigt, daß sie diesen Versuch zumindest als
zustimmungsbedürftig empfindet. Er scheitert denn auch an Susannes Widerspruch.
Sibels zweiter Versuch wird von ihr sprachüch und nichtsprachüch weit expliziter
vorbereitet: Mit einer formelhaften Routine (173) wird die gesamte Episode zusammenge¬
faßt bzw. evaluiert. Der einschmeichelnde TonfaU und die werbende Geste soUen die
Zustimmung der Mitspieler sichern. Dieser Versuch gehngt, und Sibel fordert Susanne
und Karola sogar noch auf, die Beendigung der Episode auch für die Videokamera
gemeinsam darzustellen. In diesem Abschluß, der nicht nur sprachüch, sondern auch
gestisch, mimisch und proxemisch markiert wird, äußert sich noch einmal die normative
VorsteUung der Kinder von der Straktur der Episode. Nun wüd der Beobachter auch
wieder angesprochen; er soU die Inszenierung am Monitor vorführen. Erst danach wird
auch die Begegnung abgeschlossen und die Kinder können in den Aufenthaltsraum
zurückgehen.
5. Verhaltenssynchronk
Wie die Mechanismen der Begegnungskonstitution Lösungsversuche für das Problem der
Handelnden darstellen, zwischen zwei elementaren Existenzformen hin und her zu
wechseln, dem AUeinsein und dem Mit-anderen-Zusammensein, so kann das Problem der
Verhaltenssynchronie zwischen zwei oder mehr Handelnden als Folge einer anderen
fundamentalen Alternative mterpretiert werden, nämhch zwischen dem monologischen,
nicht-koordinierten und dem gemeinsamen, koordinierten Handeln. In sozialer Interak¬
tion, die naturgemäß dem zweiten dieser Handlungstypen zuzurechnen ist, kann Verhal¬
tenssynchronie sowohl über die Simultaneität wie über das Alternieren von Handlungen
gewährleistet werden. Intrapersonelle Synchronie, wie etwa, wenn ein Sprecher seine
Äußerungen mit einer bestimmten Gestik oder Körperhaltung koppelt, ist vom simulta¬
nen Typus. InterpersoneUe Synchronie kann dagegen sowohl durch simultanes Verhalten
beider Interagierender hergesteUt werden, wie etwa wenn sie in einer Begegnung
gleichzeitig von einer kongruenten Körperhaltungskonfiguration in eine andere über¬
wechseln (vgl. Scheflen 1976), als auch - und dies ist für die sprachhche Interaktion der
dominante Modus - durch alternierendes Handeln der Interaktionsteilnehmer. Beide
Koordinationsmechanismen sind gleichermaßen geeignet, den kokonstruierten Charakter
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von Interaktionsstrukturen sichtbar zu machen. Selbst das alternierende Handlungsmu¬
ster offenbart inhärente Reziprozität; nicht nur, weü sich alle Beteiügten an die Regel
halten, daß zu einem bestimmten Zeitpunkt immer nur einer handelt bzw. spricht, sondern
vor aUem, weü sie komplementäre RoUen simultan ausüben und sich diese Komplementa¬
rität im Format jeder einzelnen Handlung und Äußerung nachweisen läßt.
5.1. Das Kleinkind
Es scheint so zu sein, daß die beiden basalen Merkmale des Systems des Sprecherwechsels
bzw. der Beitragsabfolge, nämhch erstens, daß Sprecherwechsel stattfindet, und zweitens,
daß in der Regel zu jedem Zeitpunkt nur eine einzige Person spricht, schon sehr früh in der
Ontogenese verankert werden. Auf der Basis einer biologisch angelegten Periodizität im
Verhalten des Säughngs entwickelt die Mutter-Kind-Dyade bestimmte, über die Zeit
koordinierte Verhaltensmuster. Stern und Mitarbeiter (1975) können die Wirksamkeit
beider Typen von Verhaltenssynchronie (Simultaneität und Alternierenvon Handlungen)
bereits in der Interaktion drei bis vier Monate alter Kinder mit ihren Mütternnachweisen.
Phasen simultaner Handlungen und Vokalisierungen, die insgesamt lebhafter, stärker
emotional gefärbt und durch gemeinsames Lachen gekennzeichnet sind, werden von
ruhigeren Phasen abgelöst, in denen Mutter und Kind alternierend handeln oder sich
äußern. Dabei regulieren sie Beginn und Ende ihrer Vokaüsierangen über die HersteUung
und Vermeidung von BUckkontakt.
Verhaltenssynchronie läßt sich in diesem Alter auch noch auf anderen Analyseebenen
nachweisen. Tronick/Als/Brazelton (1980) unterscheiden im Verhalten von Müttern
und ihren knapp drei Monate alten Säuglingen (in Situationen von Angesicht zu
Angesicht) sieben elementare expressive Modalitäten, die durch verschiedene Konfigura¬
tionen von Ausdrucksmitteln (Vokalisierungen, Bhckrichtung, Kopforientierang,
Gesichtsausdrack und Körperhaltung) jedes Beteiligten definiert sind. Diese expressiven
Modaütäten lassen sich nach der Intensität der Beteiügung an der Interaktion und der
positiven emotionalen Quahtät auf einem Kontinuum anordnen, von Ablehnung und
Vermeidung über zurückhaltendes Beobachten bis bin zu Spiel und „Gespräch". Eine
Mikroanalyse des Zusammenspiels und der Veränderungen der expressiven Modaütäten
zeigt, daß (a) das Verhalten von Mutter und Kind die meiste Zeit über der gleichen bzw.
einer unmittelbar angrenzenden Modaütät zugeordnet werden kann, (b) die expressiven
Modaütäten von Mutter und Kind sich simultan und stets nur schrittweise verändern und
(c) das Kind häufig in der gemeinsamen Verhaltensänderung die initiative Rolle spielt.
Dieses adaptive Verhalten der Mütter wird von Snow (1977) auch in einer Analyse der
mütterhchen „Dialoge" mit ihren Kleinkindern belegt. Sie zeigt, daß Mütter mit diesen
Kindern sprachüch so interagieren, daß der Eindruck eines „Gesprächs" entsteht. Die
Mutter behandelt Lebensäußerangen eines drei Monate alten Kindes (wie Lächeln,
Niesen, Gähnen oder Rülpsen) als eigenständige kommunikative Beiträge des Kindes, die
mit vielen, häufig wiederholten Kommentaren und Fragen an das Kind benannt und
begründet werden. In „Gesprächen" mit sieben Monate alten Kindern sind dann die
Beiträge der Mutter weit kürzer und der Sprecherwechsel entsprechend häufiger; die
Mutter reagiert bereits selektiver und antwortet - insbesondere mit Wiederholungen -nur
noch gezielt auf Vokalisierungen einer bestimmten Quaütät. Im Fortgang der Entwick¬
lung wird der Gesprächscharakter der Interaktion dadurch verstärkt, daß die Mutter
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Gesprächsangebote des Kindes aufrrimmt und bereit ist, seine ausbleibenden Reaktionen
durch eigene Beiträge zu ersetzen. Formal plaziert sie ihre Äußerangen so, daß der
Eindrack geordneten Sprecherwechsels entsteht. Inhaltüch evoziert sie in ihren Beiträgen
Kontexte, die die Beiträge des Kindes zu relevanten oder interpretierbaren machen. Wie
gewichtig der Beitrag der Mutter zu solchen frühen Dialogen ist, zeigt eine Untersuchung
von Lteven (1978), in der anderthalb Jahre alte Kinder nur auf etwa ein Viertel der an sie
gerichteten Äußerangen sprachhch reagierten.
Wie weit aber von Kindern unterschiedhcher Entwicklungsstufen die Mechanismen
alternierender Verhaltenskoordination unabhängig von den adaptiven Vorleistungen der
Bezugsperson behenscht werden, zeigt sich in der Art und Weise, in der sie mit
Gleichaltrigen interagieren. Goldman/Ross (1978) beschreiben Interaktionssequenzen
von Dyaden ein- bis zweijähriger Kinder, die in Gegenwartihrer Mütter einige Zeit lang in
einer Wartezimmer-ähnhchen Situation zusammen waren. In den Spielen, die diese
Kinder initüert haben und die grob als imitative, reziproke und komplementäre klassifi¬
ziert werden können, waren alternierende Handlungsmuster bereits dominierend. Die
Spielsequenzen offenbarten die Fähigkeit der Kinder, den Mitspielern die nötige Zeit für
ihre Reaktion einzuräumen und ihnen auf unterschiedüche Weise zu signalisieren, wann
sie an der Reihe waren: (1) durch langes, beinahe regungsloses Anbücken des Mitspielers;
(2) durch gestisches Andeuten der erwarteten Reaktion (etwa die Anne in die Luft
werfen, als ob man den zugeworfenen Bau auffangen wolle, oder an die SteUe am Boden
klopfen, auf die der Ball gerollt werden soll); (3) durch Einnehmenvon Körperhaltungen,
mit denen eine komplementäre Reaktion des anderen ermöghcht oder erleichtert werden
soll (wie Hinhalten des eigenen Gesichts, nachdem man das des Partners berührt hat);
(4) durch Pausen in Spielen, die aus der Wiederholung von Vokalisierungen oder anderen
Geräuschen bestanden. Gleichzeitiges Handeln beider Partner oder mehrfache, aufeinan¬
derfolgende Spielzüge des gleichen Kindes waren selten und wurden schnell wieder
zugunsten der alternierenden Beteihgung am Spiel aufgegeben.
5.2. Die Erwachsenen
Dennoch haben Kinder auch noch in höherem Alter insbesondere in Interaktionsgruppen
mit mehr als zwei Teilnehmern beträchthche Schwierigkeiten etwa bei dem Versuch, die
SprechenoUe zu erlangen, anderen über verschiedene Mechanismen Sprecherverpfhch-
tungen aufzuerlegen oder sich gegen die Absicht anderer in der SprechenoUe zu
behaupten. Einerseits müssen Kinder, um diese Probleme zu meistern, eine ganze Reihe
von Kenntnissen erwerben, nicht zuletzt, um den inhalthchen Aufbau eines Gesprächs, an
dem sie sich beteiügen möchten, zu verstehen; andererseits müssen sie sich damit vertraut
machen, daß das System des Sprecherwechsels und der Beitragsabfolge in besonderem
Maße Konventionahsierungen und sozialen Normen unterhegt.
In der Interaktion Erwachsener wird die formale Gesprächsorganisation nach Sacks/
Schegloff/Jefferson (1974) von einem System generativer Regeln erzeugt, das in
seinen Grundzügen durch folgende Zusammenhänge charakterisiert ist: (1) Zu jedem
Zeitpunkt kann der gegenwärtige Sprecher den nächsten Sprecher, einschließlich seiner
selbst, bestimmen; (2) bestimmt er niemand, dann geht das Recht zu sprechen an
denjenigen über, der nach seinem Beitrag als erster zu sprechen beginnt. Zu welchem
Zeitpunkt ein Sprecherwechsel möghch ist, kann an verschiedenen Merkmalen, u. a. dem
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Format des Vorgängerbeitrags selbst abgelesen werden. Das heißt jedoch, daß Sprecher
ihre Beiträge mit Markierungen versehen, die es anderen erlauben, die SprechenoUe zu
übernehmen. Diese Markierungen können die Form und Intensität annehmen, die es
anderen nahelegt bzw. sie dazu verpflichtet, zum nächsten Sprecher zu werden.
'
Was dieses System nicht erfaßt, ist der Beitrag nichtsprachücher KommunikationsmodaU-
täten zur Gesprächsorganisation. Dadurch wird zwangsläufig die aktive Rolle der Hörer
beim Zustandekommen des Sprecherwechsels unterschätzt. DerHörerkann simultanzum
ablaufendenBeitrag des Sprechers signaüsieren, (1) daß er die Hörenolle emst nimmt und
wie intensiv er zuhört (mit dem Kopf nicken, den Sprechfluß etwa mit „mhm'' begleiten
oder den Satz für den Sprecher beenden); (2) daß er und wann er die SprechenoUe zu
übernehmen beabsichtigt (siehe Abschnitt 2.2.); (3) daß er die Übernahme der angetrage¬
nen SprechenoUe verweigert (Bhckkontaktvermeiden, so tun, als ob die Aufmerksamkeit
auf etwas gelenkt würde, was außerhalb des Gesprächs hegt, oder die Sprechverpflichtun¬
gen durch Rückfragen zurückgeben).
Ebenso kann der Sprecher vor aUem mit nonverbalen Ausdracksmitteln signaüsieren, (1)
daß sein Beitrag noch nicht beendet ist (an SteUen möghcher Übergabe der SprechenoUe
Bhckkontakt vermeiden, die Stimme heben und satzübergreifende Gesten ausführen; vgl.
Beattte 1978); (2) daß er nicht bereit ist, den vom Hörer gewünschten Sprecherwechsel
zuzulassen (Bhckkontakt vermeiden, entsprechende Hörersignale durch gleichzeitiges
Sprechen tilgen); nicht zuletzt auch, (3) daß er bereit ist, die SprechenoUe abzugeben.
Allein für diesen Fall beschreiben Duncan/Fiske (1977) das Vorkommen von bis zu zehn
unterscheidbaren Markierungen, deren gehäuftes, simultanes Auftreten zu einem Zeit¬
punkt mögUchen Sprecherwechsels - besonders, wenn der Sprecher gleichzeitig seinen
Kopf dem Hörer zuwendet - die WahrscheinUchkeit signifikant ansteigen läßt, daß der
Hörer die SprechenoUe auch übernimmt. Diese Signale umfassen u. a. die Abweichung
der Intonation von einem eingeführten Grundmuster, die Verwendung terminaler
Sequenzen wie „weißt du" und „nicht wahr", die Beendigung grammatischer Sätze, das
Dehnen der Endsilbe oder der letzten betonten SUbe eines Satzes, der Abschluß einer
Handbewegung bzw. die Entspannung einer zuvor angespannten Handhaltung, abneh¬
mende Lautstärke und das Einbetten von Pausen.
Diese der Gesprächsorganisation zugrunde hegenden Regularitäten erzwingen aUein
schon aus formalen Gründen, daß die Aufmerksamkeit eines jeden Teilnehmers, der
potentieU die SprechenoUe beansprachen wiU oder dem sie angetragen werden könnte,
punktueU und kontinuierlich erhalten bleibt. Sie machen außerdem deutüch, daß Länge
und Gewicht eines jeden Beitrags von aUen Beteiügten gemeinsam „ausgehandelt"
werden. Dabei erfüUen die begleitenden nonverbalen Signale die Funktion, den Sprecher¬
wechsel störungsfrei, reibungslos und unauffälüg zu bewerkstelhgen: erstens, um die
entstehenden Pausen zwischen zwei Beiträgen zu minimieren, die peinlich sein können
und für die die Teilnehmer am Gespräch verantwortUch gemacht werden können;
zweitens, um Überlappungen zu vermeiden, die entstehen, wenn zwei Sprecher gleichzei¬
tig reden; und drittens, um den Übergang mögüchst konsensuell zu machen, so daß der
eine die SprechenoUe nur abgibt, wenn der andere seine Bereitschaft zeigt, sie auch zu
übernehmen, bzw. der eine seine Absicht zu sprechen erst anmeldet, wenn der andere
auch bereit ist, zuzuhören - ein Aushandlungsprozeß, bei dem im IdealfaU identitäts- und
beziehungsbedrohende Auseinandersetzungen vermieden werden.
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5.3. Das Vorschulkind
Wie ist nun der Sprecherwechsel bei Kindernim Vorschulalterorgamsiert? Inwieweit trägt
bei ihnen der jeweihge Sprecherbeitrag das Merkmal, hinsichtiich seiner Länge, seines
Inhalts und seiner Form „ausgehandelt zu sein", schon während er vorgebracht wird?
Inwieweit verwenden Kinder verschiedener Entwicklungsstufen Mechanismen zur Fein¬
steuerung der Gesprächsorganisation?
Gearhart/Newman (1977) vermuten, daß sich die Organisation der Beitragsabfolge und
des Sprecherwechsels unter Kindern in Abhängigkeit vom Gesprächstypus oder von der
Interaktionsstruktur unterscheiden. In dem hoch repetitiven, rituahsierten, oft rhythmi¬
schen Austausch, der als Dialogtypus für die Altersklasse der Zwei- bis Vierjährigen gut
dokumentiert ist (vgl. Keenan 1979), bleibt das Format jedes einzelnen, mit leichten
Abweichungen wiederholten Beitrags relativ konstant. Deshalb ist der Zeitpunkt der
Übergabe der SprechenoUe einigermaßen leicht vorherzusagen und die Fernregelung des
Sprecherwechsels kein großes Problem. Besteht die Gesprächsstruktur nicht aus solchen
rhythmischen Wiederholungen, dann Uegt die Annahme nahe - vor aUem, da die Pausen
zwischen den Beiträgen bei Kindern sehr viel größer zu sein scheinen als bei Erwachsenen
-, daß die Länge der Beiträge den Sprechern selbst überlassen bleibt und nicht partieU das
Resultat eines kooperativen Prozesses ist und daß die Mögüchkeit der Hörer, einen
Sprecherbeitrag zu leisten, allein durch das Ausnützen der Sprecherpausen und nicht
durch das Erkennen möghcher Einsatzstellen im Vorgängerbeitrag bestimmt wird.
Die wachsende Fähigkeit der Kinder, SteUen mögUchen Sprecherwechsels zu erkennen
und zu erzeugen, kann zum Beispiel an ihrer Verwendung von spezifischen Signalen zur
Beitragseröffnung („ja", „aber", „und") und Beitragsbeendigung („oder", „nicht wahr",
„und so", „weißt du") untersucht werden. In einer Analyse der Strategien, die drei- bis
fünfjährige Kinder verwenden, um ihre Beiträge sprachlich einzuleiten, Pausen zu
überbrücken und an den Vorgängerbeitrag anzuknüpfen, findet Umiker-Sebeok (1980),
daß das Vorkommen dieser Mechanismen über die beobachtete Zeitspanne hinweg stetig
zunimmt. Zunächst treten in dieser Funktion einfache Konjunktionen auf, dann Partikel,
die einen thematischen Wechsel signalisieren, später auch Bestätigungen und Anerken¬
nungen des Vorgängerbeitrags und schüeßüch Verzögerungspartikel, die den kommenden
eigenen Beitrag quahfizieren („ah", „ahm", „mhm").
Eine weitere Mögüchkeit, die zunehmende Vertrautheit der Kinder mit den konventiona-
Usierten Formen der Gesprächsorganisation und ihrer normativen Einbettung zu überprü¬
fen, besteht darin, ihr Verhalten bei Regelbrüchen, etwa bei simultanem Sprechen, zu
untersuchen. Ervtn-Tripp (1979) verzeichnet eine stetige Abnahme solcher sich überlap¬
pender Sprecherbeiträge in der Altersspanne von drei bis neun Jahren. Noch eindracks-
voüer aber sind die quaUtativen Veränderungen, die sich in der Plazierung der Überlap¬
pungen zeigen. Bereits im Alter von sechs bis achtJahren treten sie fast nur noch an Stellen
mögUchen Sprecherwechsels auf (z.B. am Satzende, nach Beitragsabscblußformeln oder
bei sinkendem TonfaU des Vorgängers).
Ein weiterer Indikator für wachsende Regelkenntnis und Einsicht in die funktionalen
Erfordernisse der Kommunikation sind die reparativen Maßnahmen, die Kinder treffen,
wenn Regelbrüche wie diese auftreten. Ervtn-Tripp (1979) beobachtete, daß Kindervom
vierten Lebensjahr an differenziertere konektive Strategien verwenden, um die kommu-
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nikative Wirkung ihres Beitrags im FaU von Überlappungen aufrechtzuerhalten (Erhöhen
der Lautstärke, Wiederholungen, Abwarten bis zum Ende der Unterbrechung mit
anschließender Fortsetzung oder Wiederholung der eigenen Äußerung).
Garvey/Berntnger (1981) haben die bislang vieUeicht sorgfältigste Untersuchung zur
Synchronisationvon Sprecherbeiträgen in kindhchen Dialogen vorgelegt. Sie bestätigen in
einer Analyse des Sprachgebrauchs drei- bis sechsjähriger Kinder, daß die Mechanismen
zur Reguherang des Sprecherwechsels abhängig sind einerseits vom Dialogtypus und
andererseits von der dem Sprecherwechsel unmittelbar vorhergehenden interaktiven
Sequenz. Das ritueUe sprachhche Spiel mit seinen rhythmischen Wiederholungen setzt
einen automatischen Sprecherwechsel am Ende eines jeden Spielbeitrags voraus; hier sind
die Pausen zwischen den Sprecherbeiträgen deshalb extrem kurz. Gepräche im engeren
Sinn setzen dagegen eine genaue Analyse der Beitragsformate durch jeden Teilnehmer
voraus; sie erfordern die Verwendung spezieUer Beitragsübergabemechanismen. Die
Pausen der Kinder zwischen den Sprecherbeiträgen sind entsprechend länger; sie sind
jedoch in ihrer Länge abhängig von der Vorhersagbarkeit und der Komplexität der
Beiträge, gemessen an demvorausgegangenenGesprächskontext. Ausbleibende Reaktio¬
nen eines angesprochenen Partners evozieren schon bei den jüngeren Teilnehmern
nonverbale Signale, die ihre enttäuschte Erwartung signaüsieren (wie erstauntes Aufse¬
hen, Innehalten in der eigenen Spieltätigkeit). Die ausbleibenden Reaktionen werden
häufig eingeklagt und die vor den einklagenden Beiträgen entstandenen Pausen offenba¬
ren, daß die Kinder über eine normative Bandbreite für mögüche Reaktionszeiten in
Gesprächen verfügen, die denen der Erwachsenen bereits sehr ähnhch ist.
5.4. Die Rapunzel-Episode
Das Problem der Verhaltenssynchronie ist in unserer Beispielssequenz komplexer als in
den meisten Interaktionsstrukturen, die im vorausgegangenen Abschnitt behandelt
wurden. Es handelt sich um eine kompetitive Drei-Personen-Situation, für die die Kinder
zudem unterschiedhche Voraussetzungen und Vorkenntnisse mitbringen. Für die Fähig¬
keiten, die in den erwähnten Untersuchungen dem Vorschulkind zugeschrieben worden
sind, steUt eine Interaktionssituation wie die vorüegende einen harten Test dar. In dieser
Sequenz wechseln sich dynamische und affektgeladene Phasen, in denen simultan
gehandelt wird - wie das gemeinsame Rennen um den Tisch (etwa 53 bis 79) - mit
ruhigeren, sequentieU organisierten Phasen ab, in denen alternierend gehandelt und der
kognitive Aufbau der fiktionalen Welt für die Episode (vgl. Auwärter/Kirsch im
Drack) geleistet wird. WirwoUen hier jedoch aufdie Analyse der Synchronie von verbalen
und nonverbalen Handlungen nicht weiter eingehen, weü die nonverbalen Aspekte des
Spiels vom Transkript nicht ausreichend wiedergegeben werden.
Untersucht man die Organisation der sprachüchen Interaktion, dann fällt zunächst auf,
daß die spielenden Kinder in der Lage sind, auch in Dreier-Gruppen die Übergabe der
SprechenoUe fast perfekt zu organisieren. Es gibt wenig Überlappungen oder Unterbre¬
chungen, und es entstehen kaum Pausen zwischen den Beiträgen der verschiedenen
Sprecher. Die Übergabe der SprechenoUe wird mit sprachhchen und nichtsprachlichen
Mitteln gesteuert: mit Vokativen und Imperativen, mit pronominalem Anreden bei
gleichzeitigem Anblicken des nächsten Sprechers und mit Gesten, die auf denjenigen
deuten, der als nächster anzusprechen ist. Überlappungen sind in der Regel sehr kurz und
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treten fast nur an SteUen auf, an denen ein Sprecherwechsel möghch gewesen wäre, etwa
nach Satzbeendigung, sinkendem TonfaU oder kurzer Pause des Vorgängers (Äußerangen
3 und 4). Unproblematisch und erwartbar sind Überlappungen an Stellen, vor denen der
Sprecher keinen spezifischen Nachfolger bestimmt hat und an denen seine Mitspieler
deshalb entweder um die Sprechenechte konkunieren (11/12) oder sich beide etwa von
einem vorausgegangenen Vorwurf angesprochen fühlen (56/57).
Ausnahme- und KonfliktfäUe sind verschieden motiviert; sie sind aber in ihrer kommuni¬
kativen Wirksamkeit selbst noch Hinweise auf das Funktionieren des Sprecherwechsel-
Systems. Die Überlappung der Äußerangen 13 und 14 macht deutUch, daß der Beobach¬
ter, sobald die Rapunzel-Episode eröffnet ist, nicht mehr zum engeren Kreis der
Teünehmer gehört. Die Überlappung der Äußerungen 48 und 49 ist ein Beispiel für ein
beabsichtigtes Tilgen der Vorgängeräußerang: Susanne möchte das absehbare und
verfrühte Ende ihrer magischen sieben Runden noch hinauszögern. Sibels zweifacher
Anlauf, den zugrunde hegenden Handlungsplan zu aktuahsieren (67), mit dem sie zuerst
Susanne und dann Karola unterbricht, indiziert im System der Gesprächsorganisation den
Regelbruch, den Karola zuvor auf einer inhalthchen Ebene begangen hat, als sie aus der
ideellen Verfolgungsjagd eine materieUe gemacht hat, bei der das bloße Sich-Umdrehen
ausreicht, damit einem der Verfolgte in die Arme läuft. - Von anderer Art sind die
Überlappungen der Äußerungen 73/74 und 87/88. Beide resultieren daraus, daß Susanne
versucht, mit Sibel eine Nebensequenz zur Haupthandlung aufzubauen. Insofern weisen
sie auf den zerfallenden Integrationszustand der Gruppe hin. Die Überlappungen der
Äußerungen 82/83, 84/85 und 89/90 schließhch sind Instanzen eines intentionalen Regel¬
bruchs: Karola verhält sich absichtüch unkooperativ und kündigt damit auch formal die
Zusammenarbeit auf, so wie sie sich inhalthch gegen die ihr angetragene Rolle zur Wehr
setzt.
6. Schlußbemerkung
Begegnungskonstitution und Verhaltenssynchronie sind nur zwei von mehreren funda¬
mentalen Dimensionen sozialer Interaktion. Dabei kann Verhaltenssynchronie selber als
einer der mögUchen Mechanismen angesehen werden, einmal eröffnete Begegnungen
auch aufrechtzuerhalten. Nicht besprochen worden sind hier die eher inhalthchen Aspekte
basaler Funktionsprobleme, die sich in jeder Interaktionssituation steUen: erstens die
gemeinsame Generierung von Bedeutung für Äußerangen und Handlungen und zweitens
die Induktion von Kontexten für die ablaufende Interaktion, d. h. die HersteUung geteüter
Interpretationsrahmen für die stattfindende Begegnung. Die Analyse dieser beiden
Dimensionen sozialer Interaktion soUte ebenfalls in einer Perspektive unternommen
werden, die den kokonstruierten Charakter interaktiver Strukturen und die intersubjek¬
tive Natur der von den Teünehmern eingebrachten Fähigkeiten in den Vordergrand stellt
- eine Perspektive, die sich im Verständnis von Begegnungskonstitution und Verhaltens¬
synchronie unseres Erachtens gut bewährt hat.
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